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読み書きに困難を示す児童への学習支援実践
一学習に対する抵抗感に配慮したかかわり一
氏 家 享 子 1), 2)
読み書きに顕著な困難があり、 学習に抵抗感を示す児童に学習支援を行った。 学習への抵
抗感に配慮しながら、短時間の学習支援であっても学習効果が得られるのかどうか検討した。
認知特性を踏まえながら、 興味関心の持てることを手がかりに読み書きにかかわる学習プロ
グラムを立てた。 その結果、 月2回1時間の支援で、 読み書きに改善が見られ、 さらに学習
に対する抵抗感が減少し、 家庭や学校でも読み書きに取り組むことができるようになった。
キ ー ワ ー ド：読み書き困難、 学習意欲、 支援実践
I. 目的
わが国においては、 就学前のほとんどの児童が、 ひらがなを読むことが可能になっている
という報告がある（島村・三神， 1994)。 実際、 就学前より平仮名の読み書きにおいては日
常的に必要とされる機会が多くあることが考えられる（例えば靴箱や荷物を置くロッカーの
名前を読む必要性や、 物の管理の際など。）。 深川(2017) は、 年中児から年長児において
ひらがなの一文字読みはそれほど困難な課題ではないと述べている。 しかしながら、 日常的
に必要とされる程度の読み書きが、 通常の生活の中でなかなか習得できない児童がいる。 文
字の読み書きに特異的な障害を示す発達性dyslexiaは、 国語学習のみならず学習活動全般、
ひいては日常生活に影聾を及ぼすことが推測される。 日本では学齢児のおよそ3%存在する
と言われている（上野・花熊， 2006)。 そのような児童は、 生活面、 また新たに始まる教科
学習において、 小学校入学当初からつまずきを見せることとなり、 つまずきが解消されない
まま過ごしていくと、 失敗の経験を積み重ね、 心理面にも深刻な影響を及ぼすことが推測さ
れ、 早急に対応することが求められる。 本事例では、 小学1年の秋になってもひらがなの読
み書きに顕著な困難を示し、 また学習に拒否反応を見せる男児ー事例を対象に学習支援を
行った。 対象児は、 学校でも苦手な国語になると離席するなどの様子が見られ、 保護者によ
ると家庭学習も困難な状況にあった。 そこで、 本報告では、 学習に対する抵抗感に配慮しな
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がら、 学習にかける時間が、 短時間であっても学習効果が得られるかどうか検討した。
II. 方法
1) 対象児
対象児は、 通常の学級に在籍している小学l年生男児である。 発達支援機関でグレ ー
ゾーンという指摘は受けているものの、 乳幼児期の発達状況に特に異常は認められなかっ
た。 学校では、 苦手な国語の授業になると離席してしまうことが多く、 家庭でも落ち着き
がなく心配であるという主訴で相談依頼があった。 筆者が発達検査をする際も、 苦手な内
容になると離席したり、 疲れを訴え集中が難しかったりする場面があった。
2) 倫理的配慮
本事例については、 個人が特定されない形式によって、 個人情報が十分に保護されるよ
う配慮し、 研究報告することについて書面をもって説明し、 承諾を得ている。
3) 対象児童の実態把握（アセスメント）
対象児童の実態を把握するため、 WISC-IVを実施した。 また、 保護者より特に読み書
きがとりわけ苦手であるという報告があったため、 フロスティッグ視知覚発達検査、
KABC-IIの習得度尺度、 読み書きスクリ ー ニング検壺(STRAW) を実施しアセスメント
をした（表1)。
表l アセスメント結果
WISC-N (CA7:6) DTVP (CA7:6) 
FSIQ 69 評価点 視覚と運動の協応 7 
VCI 84 図形と素地 10 
PRI 65 空間における位岡 5 
WMI 76 空間関係 8 
PSI 76 形の恒常性 ， 
KABC-II (CA7:6) STRAW (CA7:6) 
習得総合尺度 66 読み書き 立日誌叫 1文字 ひらがな 6/20 (18.8士2.1)
暉＂口丘棠 65 単語 ひらがな 11/20 (19.0士2.2)
読み 65 書取 1文字 ひらがな 2/20 (17.6士3.7)
書き 単語 ひらがな 0/20 (17.2土3.7)
算数 76 （ ）内は学年平均と標準偏差
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(1) WISC-N
結果では、 全検査IQが69 であったが、 言語理解が84、 知覚推理が65、 ワ ー キング
メモリが76、 処理速度が76で、 知覚推理とその他三つの指標には有意差があり、 解釈
ば慎重に行う必要があると考えられた。
下位検査の評価点においても得意なものと苦手なものに差があり、 言語理解について
は、 共通 の概念を表す言策の共通点を説明する課題や、 単語を説明する課題は平均の範
囲内にあったが、 日常的な間題の解決や社会的ルー ルについての理解に関する課題では
苦手さが顕著であるなど、 アンバランス差が見られた。
(2) フロスティッグ視知覚発達検査(DTVP)
図形と素地（評価点10)、形の恒常性（評価点9)、 空間関係（評価点8) については、
ほぼ平均の力を持っていることが推測された。 視覚と運動の協応（評価点7)について、
やや苦手さが見られ、空間における位置（評価点5) については顕著な苦手さが見られた。
視覚と運動の協応は、 視覚的情報をもとに、 適切に動作で反応する力であり、 いわゆる
運筆とかかわる。 空間における位置 とは、 視覚的情報の左右や上下等、 対象の位置 が認
識できることである。 この力が未熟だと、 いわゆる鏡文字を書いたり、 「し」や「つ」
など、 形は似ていて方向が違うだけのような文字の見分けが難しかったりするなどと
いったことが考えられる。 これらの結果から、 視覚的情報として文字や図形を正しく捉
えるというインプットと、 書くなどのアウトプット双方に苦手さを持っていることが推
測された。
(3) 読み書スクリー ニング検査(STRAW)
音読は、 ひらがな1 文字レベルについては、 20問中6問の正解だった（学年平均
18.8 士2.1)。 単語レベルについては、20問中11 間の正解だった（学年平均19.0土2.2 )。
カタカナは一文字も読むことができなかった。
書き取りについては、ひらがなI文字レベルについては、20問中2問の正解だった（学
年平均17.6士3.7)。 単語レベルについては、20問中0点だった（学年平均17.2土3.7)。
カタカナについては、 1文字も書くことができなかった。
読み書きにおいては、 同年齢の児童だけでなく、 本児の持っている力と比べても顕著
な遅れが確認された。
(4) I⑬ BC- II習得度尺度
習得総合尺度は66 で、 平均よりー 2SDの下に位置 していた。 習得尺度は、 語彙尺度
65、 読み尺度65、 算数尺度76だった（書き尺度については、 対象年齢に達していない
ため実施できず） o KABC- IIの結果からも、 本児が学校における教科学習において困難
を持っていることが推測され、 語彙の少なさや読みの苦手さが少なからず影響している
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ことが示唆された。
(5) 家庭での本児の様子
保護者によると、 家庭でも落ち着きがなく、 家庭学習も難しい状況にあった。 また、
本児自身も、 読み書きが苦手でいつも怒られていると話し、 苦手意識が顕著なことが推
測された。
アセスメント結果から、 本児は、 全般的に軽度の発達の遅れが推測されたが、 認知特
性のアンバランスさも見られた。 とりわけ視覚認知の苦手さが顕著であり、 そのため、
読み書き困難な状態になっていることが考えられた。 読み書き困難があるために、 様々
な生活場面、 学習場面において支障を来たしていることが推測された。
4) かかわりの方針
本児の好きなことや関心のあることを手がかりに、 意図する学習行動をさせた（例：家
族の名前に含まれているかな文字から書字練習を行うなど）。 まずはひらがなの読み書き
を習得し、 少しでも生活がしやすくなることを目指した。 また、 読みの土台となる語彙カ
を高めるため、 本児が楽しめる課題を通して言葉のやりとりをする時間をとった。
5) 学習支援期間と時間配分
20XY年より1年間、月2回1時間の頻度で合計30回の学習支援を行った。 支援時間中、
文字を読んだり書いたりするいわゆる読み書き学習は10分程度にとどめ、 苦手意識を強
めないよう配慮した。 また、 その他の支援時間として、 語彙を増やす学習(lo分）、 書字
の基礎となる視知覚学習(10分）、 音節分解(10分） の時間に充てた。 学習の最後は、
本児がゲ ー ム感覚で学習を楽しんで終えられるよう、 パズルやかるたなどの視知覚学習
(20分） を本児の希望を取り入れながら行った。
6) 学習支援内容
読みのための学習、 書きのための学習に分けて支援を行った。 読みのための学習にまず
は重点を置き、 ①語彙を増やす学習、 ②視知覚学習、 ③音節分解の学習にわけて行った。
書きのための学習は、 鉛筆を持って紙に文字を書くという学習スタイルに強い抵抗を示し
たため、 ホワイトボ ー ドと専用マ ー カ ーを使用し、 書くという作業の負担を軽減した。 ま
た、 大きく書くこと、 一文字ずつ提示することで、 書きやすくし、 また上手に書けたとこ
ろを具体的な言葉表現で賞賛した。 そして、 少しずつ導入する文字数を増やしていった。
さらに、 本人や家族の名前など身近な単語から提示し練習を促した。 苦手な文字の取り出
し指導では、 苦手な文字と、 すでに習得できている文字を含む単語を提示し、 負担を減ら
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し、 且つ学習しやすい言葉のまとまりとして練習できるよう配慮した。
(1) 読みのための学習
① 語彙を増やす学習
目的は、 絵カ ー ド、 間違い探し課題を用いた言語表現と語彙力向上である。 具体的
な指導方法としては、 絵カ ー ドについては、 野菜や果物などの固有名詞や、 日常生活
でよく目にする家電、 道具などについての名称の確認や、 使い方や分類などを言菜の
やり取りを通して確認した。 わからないカ ー ドについては、 次の学習支援時もとりた
てて繰り返し示し、 言葉でのやりとりをすることで確実に身に付くようにした。
用意してあった絵カ ー ドについて、 全て学習が終了した後に、 間違い探し課題を導
入した。 間違い探し課題は、 インタ ー ネット上で自由に印刷して利用できる幼児用課
題である。 幼児用課題であるが、 単に絵の間違い箇所にしるしをつけるという一般的
な方法ではなく、 二つの絵の違いを、 言葉で説明させることをH的として使用した。
そのため、 絵についての名称だけでなく、 形容詞や表現力も必要となる。 自然な流れ
でモデル提示をできることもねらいとし、 指導者と本児が交互に間違いの箇所を見つ
け、 お互いがお互いの言語表現を聞きながら、 正答であるか確認していく型式をとっ
た。そして、例えば誤りの表現が聞かれた際は（例： 「細い」というところを 「小さい」
と表現した際は、 違いを改めて指摘するのではなく、 「（違いに気づけたこと自体は賞
賛すると言う意味で）そうだね。 左の絵の00は、 右の絵の00に比べて細いね」と
言い換えて言葉を返すなど。） 自然な会話のやりとりの中で適切な表現に言い換えて
聞かせた。
② 視知覚学習
視知覚学習として、 学習として意識させないようゲーム感覚の中で、 左右概念、 空
間認知にかんする学習支援を行った。 具体的には、 いわゆる旗揚げゲームや、 左右逆
転した文字と正しい文字を見分けさせるクイズや、 お互いに右か左かを口頭で示しな
がら手や足にシ ー ルを貼りあうなどの方法である。 また、 空間認知にかかわる位置の
学習として、 いくつもの棚がある教材コ ー ナ ーに移動し、 棚の位置を言葉で提示しな
がら、 指示通りに行動する学習（例えば、 上から3段目、 右から2列目というような
言語指示を聞いて正しい位圏から指定したものを取り出せるか、といった学習）を行っ
た。
③ 音節分解の学習
支援開始時の評価では、 語頭音の抽出が可能だったため、 語頭音の抽出ができれば
溝入する事のできる天野(2006)のかな文字導入のプログラムを用いた。 このプロ
グラムの特徴は、 すぐに知覚できなくなる言葉の音を、 積み木を用いて視覚的情報と
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あわせて音節構造のモデルを構成させることにある（図1)。
積み木という具体物を用い、後に知覚、分析可能な空間的モデルに置き換える事で、
子どもは語の音節の言語学的な特質や語の音節の系列に注意を向け、 その構造につい
て分析しやすくなる（天野， 2006)。 例えば
‘
あ
’
という文字を見せて「あ」と読む
のだと教える方法ではなく、
‘
あ
’
を語頭音に含む言葉（例えば
‘
あひる
’
など）の
絵を提示し、 子どもに1 文字ずつ発声しながら積木を置かせ音韻意識を学習させる。
その後、 はじめの積み木は何の音かを尋ね、 語頭音が「あ」であることを自分で見つ
け出すという方法である（後藤， 2012)。 本児の場合は、 支援開始当初は集中が続か
ない傾向が見られたため、 一回の指導につき10 単語ずつの指導にとどめた。
図l 音節分解学習教材
(2) 書きのための学習
絵を描くことが好きな本児の特性を活かし、 ホワイトボードに書字をする指導形態を
とった。 また、書く文字は、1文字から始め、2文字の単語レベル、3文字の単語レベル、
4 文字の単語レベル、 5文字の単語レベル、 そして、 最終的には短文の書きまで段階を
踏んで行った。 最初は、 紙と鉛筆での書字に抵抗を示していたが、 徐々に抵抗が少なく
なり、 紙と鉛筆での書字に切り替えて行った。
Ill. 結果
1) 検査結果の変化
(1 ) 学習支援開始から1年後、 読み書き検査(STRAW) を再度実施した（図2)。 1 文字
レベルの音読について、 20点中6点から、 20点中14点に向上した。 単語レベルにおい
ても、 20間中11点から、 17点に向上した。 書き取りについては、20問中2点から、
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14点となり、 平均と比してlSD内に至るまでとなった。 単語レベルの書き取りについ
ては、 支援開始前は1 つも書くことができなかったが、 20間中13問について正しく書
くことができるようになり、 lSD内に奎るまでとなった。
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1文字読み 単語読み 1文字書き 単語書き
指導前 口指導後
図2 指導前、 指導後の読み書き検査(STRAW)の結果
(2) フロスティッグ視知覚検査(DTVP)
視覚と運動の協応について、 評価点7 から評価点9となり、 平均の範囲内となった。
最も評価点の低かった空間における位置についても、 評価点5から評価点7 となった。
(3) KABC- II習得度尺度
習得総合尺度は67 で、 事前評価の結果とほぼ同じところに位置していた。 しかし、
語彙尺度が75と大きく上昇し、 本児の持つ力の中で得意な力となった。 語彙尺度の下
位検査である理解語彙の評価点が2 から10 に上昇し、 理解語彙の力は平均の範囲内と
なった。 その他、 読み尺度60、 事前評価では年齢適用外で実施できなかった書き尺度
は58、 算数尺度は76 で事前評価とほぼ同じところに位置していた。
2) 支援経過における変化
支援開始後、 4回目(1ヶ月）でほぼ全ての平仮名が読めるようになった。
支援 8回目で、 自発的に語尾音の抽出もするようになった。 支援15回目には、 初めて
の単語は難しいが、 既知の単語は音節分解もスム ー ズに行えるようになった。 支援16 回
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目には、5文字の促音の単語について、 音節分解できるようになった。
3) 児童の学習に対する姿勢の変化（学習支援時の様子・家庭、 学校での様子）
支援開始後6回目(1ヶ月半）には、 読みの学習の後、 本児より「楽しい。」との発言が
聞かれた。
支援開始後半年後には、 学校で板書を写したり、 連絡帳を書いたりするようになったと
保護者から報告があった。 指導をすすめるうち、 徐々に紙と鉛筆への抵抗がなくなり、 書
字の練習が行えるようになった。
支援開始当初は、 文字の読み書きに対する苦手意識が顕著で、 集中が続きづらく、 学習
が難しい場面もあったものの、 何とか最後まで提示したものをやることができた。 支援開
始後10回目までは、 本人が好きなお絵かきを本人の申し出により、 休憩時間に取り入れ
たが、10回目を過ぎた頃より、 自ら休憩時間はいらないと話し、 課題に積極的に取り組
めるようになった。
また、 支援開始後20回目をすぎた頃より、 提示した教材の間題文を、 自ら音読する様
子も見られるようになった。
IV. 考察
本事例においては、 学習に対する拒否反応が強く、 学校でも家庭においても学習が難しい
状況であったが、 月に2回、1時間という短い時間であっても、 本児にあわせた学習方法を
設定し支援を行うことで、 読み書きや学習態度に改善がみられるという結果となった。 学習
に対する拒否反応が強い場合、 一般的な紙に鉛筆で書かせるなどの学習方法は、 さらに拒否
反応を強めてしまうことが推測される。 子どもの認知特性を土台に、 子どもの興味関心や既
にできることを手がかりに学習方法を組み立てることで、苦手意識を可能な限り感じさせず、
学習意欲を高めながら学習していくことが可能ではないかと考える。
様々な事情から月2回という限られた支援期間での取り組みとなったが、 より高い頻度で
学習できる環境にあれば、習得するスピ ー ドも速まる可能性がある。 支援開始後6回目(1ヶ
月半）に聞かれた対象児からの 「 楽しい」という発言からも推測されるように、 子どもは、
どの子も
‘
できるようになりたい
’
という学習意欲を持っている。 重要なのは子ども自身が
‘
できる
’
という実感することができる場面を増やし、学習に対する動機付けを高めることで、
学習意欲向上を目指すことである。
本事例の場合、 知的には境界線上にあり、 学習場面では誤りが多い場面もあった。 そのた
め、繰り返しの学習を必要としたが、例えば間違い探し課題の学習の際のかかわりのように、
誤りの表現が聞かれた際は自然な会話のやりとりの中で適切な表現に言い換えて聞かせるな
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ど、 未達成課題について、 その場ですぐに身に着けさせようと指導するのではなく、 正解し
た場面に焦点をあて意図的に賞賛しながらかかわり、 理解を促していくといったことが、 学
習を楽しいと感じさせ、 課題に取り組む動機付けを縣めることにつながったのではないかと
考えられた。
また、I<ABC- IIの学習尺度の結果から、 語彙力が平均の範囲内まで向上した。 その要因
として、 絵カ ー ドを用いた直接的な語策の指導だけではなく、 間違い探し課題という本児が
楽しめる課題を用いて、 指導者との言語的コミュニケ ー ションを通して文脈のある中で言葉
を使用する場面を多く持ったことが考えられた。 語彙力は、 読みの土台となることが指摘さ
れている（鴨下， 2016)。 読みを学習させる際に、 本事例のような学習に対し抵抗感が強い
場合には、 ことばを提示し読ませるといった直接的な学習方法は適さない。 間違い探し課題
のように、 子どもが楽しめる課題を通して言語的コミュニケ ー ションをするなど、 自然と語
彙を必要とする場面で様々な言葉に触れさせることで、 読みの土台となる力を伸ばし、 結果
的に読みという学習につながっていく方法が、 学習意欲を保つ方法として効果をあげること
が示唆された。
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